
















































Research on In-school Training for Integrated Study Time at a Small School : 
Focusing on Continuity Individuality and Collaboration of Lesson Study
野　崎　大　輔＊　　溝　邊　和　成＊＊













Key words： integrated study time，lesson study，increasing competence in teachers，changing the attitudes of teacher，school 
training program




































立 B 小学校において第 3 ～ 5 学年児童を対象に実施し
た総合的な学習「B 町元気プロジェクト」を指導した教
















　第 1 次：プロジェクトの計画を立てよう（5 時間）
　第 2 次：プロジェクトを実行しよう（14 時間）
　第 3 次：プロジェクトの成果を伝えよう（4 時間）
　第 4 次：自分や友だちの成長を見つめよう（2 時間）
　本単元は、2020 年 7 月から 12 月にかけて実施した。
参加児童は、複数学年にまたがり、第 3 学年：15 名、












に支援するために、単元実施期間の 7 月から 12 月

































































B 小学校において第 3〜5 学年児童を対象に実施した総
合的な学習「B 町元気プロジェクト」を指導した教員 5
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働性に関わる表現を整理した。また、参加教員の意識変
容については、質問紙調査（事前・事後）で得られた



















[ 児童の興味・関心に基づく学習活動 ] であった。授業
検討会では、参加教員 E が、[ 児童の思考整理について
の苦手意識 ] といった総合的な学習の [ 指導に対する不
安感 ] を語る（個別性）と、参加教員 A から、[ 思考ツー
ル等を用いた思考整理方法 ] についての具体的な活用方
法が示された（協働性）。また、参加教員 C が、[ 児童
の目線に立った思考整理の必要性 ] を話題にすると、参
加教員 B・E は、[ 児童の興味・関心に基づく学習活動






が、[ 児童の興味・関心に基づく学習活動 ] を展開する
ためには、[ 児童目線で指導計画を作成する必要性 ] が
あることを指摘にすると、参加教員 C は、[ 児童の興味・
関心に基づく学習活動 ] を実現するための [ 教材選びの
難しさ ] を語った（協働性）。また、参加教員 E が、[ 児
童中心主義的教育 ] に対して [ 指導への不安感 ] を語る
と（個別性）、参加教員 C は、総合的な学習の [ 指導へ
の不安感や自信のなさ ] を抱えながらも、[ 授業実践に
対する前向きな気持ち ] を表出させた（個別性）。さら
に、[ 授業研究や協働的指導経験の少なさ ] から総合的
な学習の [ 指導に対する不安感 ] を抱えていた参加教員
D は、[ 同僚との協働的指導の機会 ] を得たことで、[ 指
導力の向上を実感 ] するとともに、[ 授業実践に対する
前向きな姿 ] を見せた（協働性）。
　7/21 の授業検討会は、第 1 次：まち探検後に実施さ
れた。主な話題は、[ 児童の興味・関心に基づく学習活動 ] 
（継続性）と [ 地域講師との連携 ] であった。授業検討
会では、参加教員 B から、[ 児童の興味・関心に基づい
た学習活動 ] への苦手意識が語られると（個別性）、参
加教員 A・C・E から、[ 教員主導型の学習展開からの脱却 ]
するためには、[ 見通しをもった授業準備や教材研究 ]
や [ 具体的で実現可能性の高い代替案準備 ] の必要性に
ついて話がおよんだ（協働性）。また、参加教員 A が、[ 地
域とのつながりの希薄さ ] や [ 講師探しへの不安感 ] を
語ると（個別性）、参加教員 C・D から、[ 地域散策など
日常的な情報収集による教材研究 ] や [ 地域とのネット
ワークづくり ] が提起された（協働性）。さらに、参加
教員 B は、[ 同僚との協働省察 ] の機会が、総合的な学
習の [ 指導力向上に効果的 ] であると語り、[ 授業検討
会への期待感 ] を表出した（協働性）。
　10/7 の授業検討会は、第 2 次：地域講師との交流前
に実施された。主な話題は、[ 地域講師との連携 ] （継続
性）と [ 児童の興味・関心に基づく学習活動 ] （継続性）
であった。授業検討会では、参加教員 E が、[ 地域講師
との連携 ] の手立てを話題にすると、参加教員 C は、[ 地
域講師との事前打ち合わせ ] において、[ 活動目的の共
通理解を図る必要性 ] を指摘し、参加教員 D は、[ 地域
講師との連携 ]が [教員の主体性 ]や [指導者の力量形成 ]
に影響があることを述べた（協働性）。また、参加教員
C・E が、[ 地域講師との連携 ] への不安感を語ると、参
加教員から [ 地域とのネットワークづくりの難しさ ] と
いった不安や悩みが次々に語られた（個別性）。くわえ
て、参加教員 A・B・C・D は、[ 児童の興味・関心に基
づく学習活動 ] に対する苦手意識が払拭されないといっ
た悩みを語った（個別性）。
　10/14 の授業検討会は、第 2 次：地域講師交流会開催
後に実施された。主な話題は、[ 地域講師との連携 ] （継
続性）と [ 総合的な学習の指導に対する不安感 ] であっ
た。授業検討会では、参加教員 E が、[ 地域講師との連
携の意味や意義 ] について疑問をもつと（個別性）、参
加教員 A は、[ 専門家がもつ質の高い情報 ] は、[ 児童
の主体性 ] だけでなく [ 指導者の興味・関心 ] も高めた
ことを語った（協働性）。また、参加教員 A・B・D は、[ 地
域講師との連携・協働的学習 ] が [ 授業準備の負担感を
軽減 ] したこと、参加教員 C は、[ 地域講師との連携・
協働的学習 ] で感じた [ 地域の学校教育に対する温かな
眼差し ] や [ 体験学習の効果や有用性 ] を話題にした（協
働性）。参加教員 B が、これまでの [ 教員主導の画一化
した授業実践 ] や [ 成果物制作を目的した学習展開への
疑問 ] を打ち明けると（個別性）、参加教員 C・D は、[ 同
僚との協働省察 ] が、[ 総合的な学習の指導に対する不
安感 ] を軽減させていることを論じた（協働性）。
　10/29 の授業検討会は、第 3 次：成果物作成中に実施
された。主な話題は、[ 総合的な学習の指導に対する不
安感 ] （継続性）と [ 児童の興味・関心に基づく学習活
動 ] （継続性）であった。授業検討会では、参加教員 A









（個別性）。くわえて、参加教員 A・B が、[ 児童の興味・
関心に基づく学習活動 ] が、[ 教員と児童の協働関係を
構築 ] することへの気づきを語ると、参加教員たちの関
心は、児童中心の学習活動が［教員の主体性］に与える
影響に向かった （協働性）。一方で、参加教員 A・B は、
総合的な学習における [ 地域講師との連携 ] の必要性と、
準備や運営にかかる負担感を吐露した（個別性）。
　11/11 の授業検討会は、第 3 次：成果発表会開催前に
実施された。主な話題は、［地域講師との連携］（継続











[ 体験活動の準備や運営に対する負担感 ]、[ 苦手分野・
未経験領域を指導することへの不安感 ] 、参加教員 C が、
今後の［指導に対する不安感］を語ると（個別性）、参
加教員たちは、[ 児童との相互依存関係 ] を構築するこ
























　表 3 は、授業検討会に対する意識 （テーマ・概念構成）
を「効果」「課題」の 2 カテゴリーに分類したものである。
表 3「効果」では、参加教員 B の [ 有用性を認識 ]、参
加教員 C の [ 充実した時間 ]、[ 満足感 ]、参加教員 E の
[ 有用性に満足 ]、教員の指導力向上に効果的 ]、[ 指導
力向上へ有効 ]、[ 授業実践のスキル ] といった表現から、
参加教員 B・C・E が授業検討会の有用性を認識してい
ることが確認できる。また、参加教員 A の [ 同僚との
意見交流の有用性や充実感 ]、参加教員 B の [ 同僚との
協働省察 ]、参加教員 C の [ 気心の知れた同僚との対話 ]、
参加教員 D の [ 同僚との協働的授業検討会 ]、参加教員










くわえて、参加教員 B の [ 放課後の職員室的雰囲気での









ある。また、参加教員 B の [ 放課後の職員室的雰囲気
での研修 ]、[ 自由に意見発散可能な環境 ]、参加教員 E





















る。また、参加教員 B・E の [ 悩みや不安を事前に整理











見を支持するものである。さらに、参加教員 E の [ 同僚

















への参加意欲の低さ ]、参加教員 D・E には、[ 不安や悩
みを解決しようとする意欲の低さ ] が確認できる。また、
参加教員 A・B・D・E は、[ 指導に対して低い好感度 ]、





　参加後、参加教員 A には、[ 総合的な学習への興味・
関心 ]、[ 講師との連携・協働 ]、参加教員 B には、[ 評
価観点や評価基準の設定 ]、[ 不安や疑問を解消すべき
であるという思い ]、参加教員 C には、[ 新たな課題を
認識 ]、[ より高度な知識技能への獲得欲求 ]、参加教員
D には、[ これまで不安や疑問をもっていた分野への学










　表 4「不安・悩み」では、参加前、参加教員 A には、[ 前
例を踏襲したマニュアル化・画一化した学習展開におけ
る児童の主体性低下 ]、[ 地域講師との連携への不安感 ]、
[ 過年度までの蓄積された学習記録・参考資料の少なさ ]、
参加教員 B には、[ 各教科で定められている教科用図書
不在 ]、[ 教員主導型の学習展開においての児童の学び
に向かう意欲を高められない感覚 ]、参加教員 C には、
[ 児童の課題意識や興味・関心を大切にした学習 ]、[ 計
画的な授業準備に対する困難さ ]、参加教員 D には、[ 児
童の興味・関心に基づいた学習展開 ]、[ 単元計画に基
づいた授業準備や教材研究への不安感 ]、参加教員 E に










くわえて、参加教員 C の [ 中・大規模校勤務時におけ
る所属学年団を牽引するベテラン教員の存在 ]、参加教








　参加後、参加教員 A には、[ 授業実践への不安感の軽
減 ]、参加教員 B には、[ 授業実践力の高まり ]、[ 指導
力向上への手応え ]、参加教員 C には、[ これまで抱え
ていた不安や疑問が解消 ]、[ 授業準備への負担感が軽
減 ]、参加教員 D には、[ 授業準備への負担感を払拭 ]、
参加教員 E には、[ 指導に対する不安感や負担感・疑問





いると解釈できる。しかし、参加教員 A には、[ 外部講







参加教員 A には、[ 中長期的な見通しをもった学習プラ








　表 4「指導観」においては、参加教員 A には [ 児童中
心主義 ]、[ 児童の学びに向かう意欲の喚起 ]、参加教員
D には [ 教員と児童との距離感に配慮 ] といった児童中
心的な指導観、参加教員 A には [ 経験主義的指導観 ]、





[ 作品主義・成果主義的指導観 ] といった表現からは、
教員主導による成果物重視の「指導観」が見られる。
　参加後、参加教員 B には、[ 教員主導型学習への違和
感 ]、[ 児童中心主義的教育への憧れ ] という表現が見ら
れることから、参加前の経験主義的な [ 指導観 ] に加え、
児童中心的な「指導観」を獲得したと解釈できる。また、
参加教員 C の [ 全てを決定することが教員の役割である
と認識 ] といった表現が、[ 教員主導型教育観の変容 ]、














　表 4「指導方法・学習内容」をみると、参加教員 A には、
[ 児童の興味・関心に基づいた学習展開 ]、[ 枠組み重視
のマニュアル化した学習 ]、参加教員 B には、[ 地域の
ヒト・モノ・コトから学ぶ ]、[ 教科発展型学習 ]、参加
教員 C には、[ 成果物制作を目指した活動 ]、[ 曖昧で掴
みどころがない学習 ]、参加教員 D には、[ 探究的な学
習 ]、[ 児童相互の関わり合いといった協働的な学びに






A の [ 学校行事準備への流用実態など教育的意義や趣旨
を理解していない使われ方 ]、参加教員 B の [ 学校行事
準備や各教科の不足分を補充する時間への流用 ]、参加
教員 E の [ 学校行事準備への流用実態など教育的意義や
趣旨を理解していない使われ方 ] といった表現、参加教





　参加後は、参加教員 A には、[ 教員と児童で実現可能
な具体的な目標を共有 ]、参加教員 B には、[ 児童の興味・
関心に基づいた学習課題 ]、参加教員 C には、[ 児童のペー
スに合わせた柔軟な活動展開 ]、参加教員 D には、[ 児







識したと解釈できる。また、参加教員 A の [ 活動イメー
ジを構築 ]、参加教員 B の [ 多様で創造的な授業実践へ




















































































































































































































































































テクスト <1>テクスト中の注目すべき語句 <2>テクスト中の語句の い え


























B 、[ る ・ ] 、[ る し] [ ] る [ ]さ ること 。
ま 、 A・D 、[ ・ と ] 、[ ]し こと 、[ ・ ]と こと 。ここ 、 E 、こ
ま [ ュ ・ し ] り り、[ ・ ] [ う ] ること き 。
E 、[ と ] ると、 C 、[ と ] 、[ る ] し、 D 、[ と ] [
] [ ] ること 。ま 、 C・E 、[ と ] ると、 ら[ と ットワ ク くり しさ]と ら 。
A 、[ ・ ] [ ] る 、 B ら 、[ ] [ ] らくる[ る ] ら
。 し 、 C・D 、[ う る さ] ら、[ る ] し、 A・B 、[ よる ] 、[
]し こと [ う ]し こと 。
・ 、[ る ・ ] 、[ る し] [ ] る [ ]さ ること く。
・ 、[ ・ と ] 、[ ]し こと 、[ ・ ]と こと る。
・ 、こ ま [ ュ ・ し ] り り、[ ・ ] [ う ] ること き る。
・ 、[ と ] ると、 、[ と ] 、[ る ] る。
・ 、[ と ] [ ] [ ] ること る。
・ 、[ と ] ると、 ら[ と ットワ ク くり しさ]と ら る。
・ 、[ ・ ] [ ] る。
・ ら 、[ ] [ ] らくる[ る ] ら る。
・ 、[ う る さ] ら、[ る ] る。
・ 、[ よる ] 、[ ]し こと [ う ]し こと る。
さら
き ・
・ [ る ] き こし る う 。
・ 、 し る う う う 。
・ 、 よう う。
テク ト <1>テク ト き <2>テク ト
<3> を るよう テク
ト
<4>テ ・
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表 4　総合的な学習に対する意識 ( テーマ・構成概念 ) の分類表
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